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La lecture est une activité propre à l’être humain qui implique différents 
mécanismes complexes pour traiter une information écrite. 
L’histoire de la lecture est liée à celle de l’écriture qui est, à l’échelle de l’humanité, une 
invention culturelle récente. 
L’acte de lire fait partie de notre quotidien. 
Son apprentissage est le premier but de la scolarité obligatoire et un enjeu essentiel de 
l’école primaire, avec l’écriture et les mathématiques. 
Savoir lire est déterminant pour la scolarité d’un élève car cet apprentissage est transversal 
à toutes les disciplines. Cela est tout aussi important pour le développement de l’enfant, 
dans sa vie sociale. 
Il convient de distinguer différentes procédures en lecture : celles, dites de bas niveau, qui 
permettent l’identification des mots et celles, de haut niveau, qui conduisent à la 
compréhension de l’écrit, ce qui est l’objectif final de la lecture. 
Dans le socle commun de connaissances et de compétences, où LIRE est la première 
capacité à maîtriser dans le pilier sur la langue française, la compréhension de la lecture est 
un objectif majeur. 
De même, dans les programmes officiels de 2008, dès le cycle des apprentissages 
fondamentaux, il est question de comprendre une phrase ou un texte lus. 
L’aspect de la compréhension est déjà travaillé à l’école maternelle par le biais du langage 
oral.  
 
Dans l’apprentissage de la lecture, le décodage du mot, pour arriver à son 
identification, est la première étape. 
 ?  
 
Comment passe-t-on du décodage d’un mot à la compréhension d’une phrase ? 
Qu’est-ce qui permet de comprendre le mot lu (déchiffré) et de le relier à d’autres, dans un 
tout qui fait sens ? 
La problématique peut s’envisager dans une réflexion sur le CP, étape-clé, où les efforts de 
décodage, préparés en grande section de maternelle, sont sollicités au maximum et où 
l’enjeu de la compréhension est déterminant. 
En effet, cela sera le « moteur » pour progresser. En comprenant, l’enfant est récompensé 
de ses efforts de déchiffrage et découvre le plaisir de lire !... 
Mais, contrairement aux processus de bas niveau impliqués dans l’identification des mots, 
la compréhension n’est pas un phénomène propre à l’écrit. Elle est liée à la compréhension 
du langage oral. 
Aussi, quels processus cognitifs entrent en jeu ? 
Quelles capacités sont nécessaires pour accéder à cette étape ? 
Quand et comment se développent-elles au cours de l’apprentissage de la lecture ? 
Sont-elles influencées par l’environnement de l’enfant, par les méthodes d’enseignement 
de la lecture ? 
Quel rôle jouent l’école, l’enseignant, dans ce cheminement vers la compréhension en 
lecture ? Celle-ci peut-elle s’enseigner ? 
 
 Pour répondre à ces questions, nous verrons, dans une première partie, ce que la 
recherche a apporté dans la connaissance des mécanismes de la lecture, du décodage à la 
compréhension, et quelles en sont les applications en classe puis, dans une deuxième 
partie, nous confronterons nos hypothèses sur la question à des expérimentations menées 
en classe. 
  







 ?  
 
I.Les mécanismes de la lecture : décodage et compréhension 
 
Lire implique des mécanismes très variés que la psycholinguistique a détaillés dans 
de nombreuses études. Nous verrons ici des points-clé de l’apprentissage et de l’expertise 
de cet art qu’est la lecture. 
 
1) Un pré-requis à l’apprentissage de la lecture : la conscience phonologique 
 
Le cerveau du jeune enfant est, avant d’apprendre à lire, déjà organisé pour traiter le 
langage oral mais de façon inconsciente. 
Pour apprendre à lire, l’enfant doit donc d’abord prendre conscience des structures orales 
(mots, syllabes, phonèmes) pour les mettre en rapport avec le code visuel des lettres. Il doit 
comprendre qu’un mot oral est constitué d’une suite de sons, les phonèmes, qu’il doit 
savoir identifier et manipuler ; et qu’à l’écrit, un son correspond à une lettre ou à un groupe 
de lettres. 
On parle de capacités méta-phonologiques qui peuvent être de deux types : 
- implicites, c’est-à-dire développées automatiquement chez l’enfant lors de 
l’acquisition du langage ; 
-   explicites, développées lors de l’apprentissage de la lecture. 
 Avec la connaissance des lettres (de leur nom et du son qu’elles codent), la 
conscience phonologique est le meilleur prédicteur de la réussite de l’apprentissage de la 





 ?  
 
2) L’étape clé de l’apprentissage de la lecture : le décodage phonologique des mots 
 
Il s’agit de la reconnaissance des lettres d’un mot et de leur transformation en sons 
du langage. 
Lors de l’apprentissage de la lecture, le système visuel de reconnaissance des 
formes et les aires du langage sont mis en connexion dans le cerveau du jeune enfant. La 
région corticale de la forme visuelle des mots traite toutes les lettres du mot en parallèle. 
Ainsi, la reconnaissance visuelle des mots ne repose pas sur une appréhension globale de 
son contour mais sur sa décomposition en éléments simples : les lettres (ou paire de 
lettres), les graphèmes (lettre ou groupe de lettres correspondant à un phonème), les 
syllabes et les morphèmes. Ces informations sont transmises au cerveau pour calculer le 
son et accéder au sens. 
Le décodage phonologique des mots repose sur l’enseignement de la 
correspondance entre les graphèmes et les phonèmes. Ici, la conscience phonologique et le 
principe alphabétique sont mis en relation. On parle de médiation phonologique. A chaque 
graphème est associé le phonème correspondant, les phonèmes sont fusionnés en syllabe 
puis en mot. La forme phonologique globale du mot est reconstituée, ceci permettant 
l’accès au sens. 
Cette procédure est lente et laborieuse pour le lecteur débutant qui y consacre toute 
son attention mais elle permet de pouvoir lire n’importe quelle suite de lettres. 
 
Selon le modèle développemental de Uta Frith (1985), qui propose plusieurs étapes 
dans l’identification des mots écrits chez l’apprenti lecteur, le décodage phonologique fait 
partie de la phase alphabétique. Celle-ci succède à la phase logographique ou picturale, 
où certains mots sont reconnus de façon globale (« devinés ») grâce à des indices visuels 
non-linguistiques mais familiers de l’environnement de l’enfant. C’est souvent le cas pour 
des marques commerciales, comme Mac Donald ou Disney, par exemple. A ce stade, la 
lecture d’un mot nouveau n’est pas possible puisque l’information linguistique n’est traitée 
qu’en tant qu’image. 
 ?  
 
Après la phase alphabétique, est proposée la phase orthographique, où la 
reconnaissance des mots est automatisée, avec la formation progressive d’un lexique 
orthographique. C’est ici le dernier stade de l’apprentissage de la lecture, quand le mot est 
traité sans recours systématique à la conversion graphème / phonème. L’enfant mémorise 
au fur et à mesure les formes orthographiques (graphèmes et morphèmes) des mots qu’il a 
déjà rencontrés et y associe des formes phonologiques. Lors d’une nouvelle rencontre, il 
reconnait de suite le mot dans sa globalité, ceci accélérant la vitesse de lecture et l’accès au 
sens. 
Dans ce modèle, les étapes se succèdent obligatoirement dans l’ordre décrit et une 
nouvelle phase ne commence que lorsque la précédente est maîtrisée, avec, pour chacune, 
une procédure spécifique de traitement des mots. 
Le passage par ces différents stades est influencé par des facteurs liés aux méthodes 
d’enseignement de la lecture et au développement de chaque enfant. 
Certains remettent en cause le passage obligatoire par ces trois phases et leur 
cloisonnement strict. 
Ceci dit, les stades alphabétique et orthographique caractérisent respectivement 
l’installation chez l’apprenti lecteur de la voie indirecte et de la voie directe d’accès au 
lexique mental, pour l’identification des mots. 
 
3) Les deux voies de la lecture 
 
Lorsqu’un lecteur expert rencontre un mot écrit, il peut utiliser deux possibilités 
pour l’identifier : il accède au lexique mental par la voie directe ou lexicale (procédure 
orthographique) ou par la voie indirecte ou non lexicale (procédure phonologique). 
- La voie directe : 
Quand le lecteur utilise cette procédure, c’est qu’il connaît déjà le mot, il le 
reconnait, on parle alors de reconnaissance des mots écrits. Il peut aussi en connaître la 
signification, on parle alors d’identification des mots écrits. 
 ?  
 
Dans les deux cas, une adresse orthographique du mot existe dans son lexique mental et il 
parvient à le reconnaître ou l’identifier directement en retrouvant cette adresse. Après 
traitement visuel, la représentation du mot est activée dans le lexique orthographique et 
donne accès à sa forme sonore (prononciation en vue d’une éventuelle vocalisation) et à 
l’ensemble des sens qui lui ont été associés lors de rencontres précédentes.  
Les mots fréquents et les mots irréguliers sont identifiés par cette voie. 
C’est une procédure par adressage. 
La lecture par voie directe ne devient efficace qu’après plusieurs années de lecture par la 
voie indirecte, même si elle est travaillée tôt, notamment par la mémorisation de certains 
mots-outils. Autrement dit, l’installation de la voie directe est déterminée par 
l’automatisation de la lecture alphabétique. 
- La voie indirecte : 
Ici, le mot n’est pas connu dans le lexique mental du lecteur. Il doit donc utiliser le 
processus de la médiation phonologique : il décompose le mot en unités plus petites 
(graphèmes) et les recode sous forme orale. C’est la conversion graphème / phonème qui 
permet l’établissement d’une représentation phonologique du mot, utilisée ensuite pour 
accéder aux représentations lexicales. Cette procédure est fréquemment utilisée par le 
lecteur débutant qui en apprend les règles lors de l’apprentissage explicite de la lecture. 
Elle sert aussi au lecteur expert face à des mots peu fréquents ou jamais rencontrés. 
C’est une procédure par assemblage. 
On  distingue différentes procédures indirectes sur lesquelles peut s’appuyer le lecteur 
débutant : 
 - Procédure syllabique ou synthétique : exemple : b a _ ba.  
 - Procédure analogique : exemple : bougie commence comme bouche. 
 - Procédure contextuelle (calcul syntaxique et sémantique) : exemple : le petit……..    
rouge _ le petit chaperon rouge. 
 
 
 ??  
 
Aujourd’hui, il est acquis que les deux voies sont utilisées par le lecteur expert. 
C’est la conception des partisans du modèle à double voie. 
Le modèle de Coltheart, Rastle, Perry, Langdon et Ziegler (2001) associe les deux 
voies d’accès au lexique. Il s’agit d’un traitement en cascade, où les procédures 
orthographique et phonologique sont activées automatiquement en même temps. Les deux 
sources d’information, orthographique et phonologique, jouent chacune un rôle, de 
manière indépendante, l’activation de l’information orthographique précédant celle de 
l’information phonologique. 
Ce modèle, illustré par Ferrand et Ayora dans Psychologie cognitive de la lecture (2009) p. 
75, est un modèle de simulation de la lecture de mots monosyllabiques (silencieuse et à 
haute voix). 
 
 ??  
 
 
Deux routes sont ici représentées : une route lexicale (sémantique et non sémantique) et 
une route non lexicale reposant sur les règles de conversion graphème/phonème. 
Les différentes unités interagissent entre elles par des connexions excitatrices ou 
inhibitrices se propageant en cascade d’un niveau à l’autre. 
La route lexicale (non sémantique) conduit les traits visuels d’un mot à activer les 
unités lettres. Celles-ci activent, via l’unité orthographique correspondante dans le lexique 
orthographique, l’unité phonologique correspondante dans le lexique phonologique. A son 
tour, elle active les phonèmes correspondants (système phonémique pour une lecture à 
voix haute). 
Dans le lexique orthographique, les unités sont pondérées par leur fréquence d’occurrence, 
ainsi, l’activation d’un mot de haute fréquence augmente plus vite que celle d’un mot de 
basse fréquence. 
La route non lexicale convertit une suite de lettres en une suite de phonèmes, selon 
les règles de conversion graphème/phonème. Pour un graphème donné, le phonème assigné 
correspond au plus fréquent. Cette conversion se fait de façon sérielle, de gauche à droite, 
phonème après phonème. Si le mot est lu à voix haute, le système phonémique est ensuite 
activé. 
Chez le lecteur expert, la voie lexicale est plus rapide et plus automatisée que la voie non 
lexicale. 
 
Le modèle connexionniste a une approche différente dans la manière de représenter 
la lecture et son apprentissage. 
Le traitement de l’information est ici le résultat de connexions dans un réseau d’unités de 
traitement, à l’image du fonctionnement neuronal. Ces unités de traitement sont 
hiérarchisées, avec une activation allant des niveaux les plus bas vers les plus hauts. Les 
unités compatibles entre elles sont connectées par des liens excitateurs, les incompatibles, 
par des liens inhibiteurs. 
 ??  
 
L’identification d’un mot implique le calcul des codes orthographique, phonologique et 
sémantique, par les couches d’unités de traitement correspondantes. 
Quand un mot est présenté à ce réseau, les unités interagissent jusqu’à ce qu’un patron 
d’activation stable soit trouvé ; c’est l’interprétation du mot. 
Les codes orthographique, phonologique et sémantique des mots consistent en des patrons 
d’activation distribués sur des ensembles séparés de neurones. 
Selon le modèle à traitement parallèle distribué de Seidenberg et McClelland 
(1989), les représentations sémantiques des mots de haute fréquence sont directement 
activées par l’information orthographique. La signification d’un mot de haute fréquence 
peut donc être identifiée rapidement. Pour les mots de basse fréquence, la sémantique n’est 
pas suffisamment activée par la base seule de l’orthographe et doit donc attendre la phase 
d’activation phonologique pour permettre une identification. 
 
Les différences entre ces deux types de modèle se situent au niveau : 
- De la nature des traitements impliqués dans la lecture des mots réguliers et 
irréguliers : pour le modèle à double voie : conversion graphème /phonème pour les 
premiers, voie lexicale pour les seconds ; pour les connexionnistes : traitement 
similaire. 
 
- Du stockage des informations en mémoire : pour le modèle à double voie : stockage 
sous forme de représentation dans la mémoire lexicale. Cela correspond à 
l’ensemble des informations symboliques d’un mot : lettres, sons, morphèmes et 
concepts. Pour les connexionnistes : distribution des représentations dans des 






 ??  
 
 
4) Le lexique mental 
 
Dans Apprentissage de la lecture et compréhension d’énoncés (1996), Lecocq, 
Casalis, Leuwers et Watteau considèrent la compréhension en lecture comme découlant de 
l’automatisation des processus d’accès au lexique mental et de reconnaissance du mot, 
eux-mêmes liés à la compétence phonologique et à la mémoire de travail. 
L’accès au lexique mental et l’identification des mots étant la première étape dans 
la compréhension de l’écrit, il convient d’abord d’en détailler les procédures. 
Identifier un mot écrit, c’est activer le lexique mental, partie de la mémoire à long 
terme dans laquelle sont stockés les mots qui correspondent aux configurations visuelles 
discrètes. 
A chaque mot du lexique mental, sont associées les informations orthographiques, 
phonologiques, syntaxiques et sémantiques qui lui sont propres. 
 
 Un débat sur le rôle du contexte dans le processus de reconnaissance des mots 
oppose deux conceptions : modulaire et interactive. 
 Pour les tenants de la « modularité de l’esprit », l’activité cognitive est assurée par 
des modules spécialisés qui effectuent un traitement à un niveau donné, sans être 
influencés par les autres traitements. Un module prend en compte le résultat des 
traitements faits en amont et rend le sien au module situé en aval mais il n’y a pas de 
possibilité de retour. 
Pour le lexique, les traitements en amont sont le traitement visuel et l’identification des 
lettres, puis, il y a identification du mot et, enfin, interprétation sémantique du mot ainsi 
reconnu. Il n’y a pas d’influence de l’interprétation sémantique sur les mécanismes de 
reconnaissance du mot. 
Selon le point de vue modulaire, le contexte n’intervient qu’après la phase de 
reconnaissance d’un mot. On distingue donc : 
 ??  
 
- L’accès lexical : c’est la correspondance entre une suite de lettres et un élément du 
lexique mental. 
- Le traitement sémantique : c’est l’attribution d’une signification à l’élément 
sélectionné, dans le cadre d’un contexte sémantique déterminé. 
 
Selon la conception interactive, toutes les connaissances du lecteur sur les mots 
sont utilisées par le système de traitement de l’information lexicale. 
La reconnaissance d’un mot passe par l’activation des unités orthographiques, 
phonologiques, sémantiques et contextuelles : le contexte influence les configurations de 
significations. 
Les hypothèses des différents niveaux sont confrontées les unes aux autres et plus une 
hypothèse est forte, plus les autres sont inhibées. Le contexte agit sur les hypothèses, au 
niveau des mots, en donnant plus de poids à celles qui lui correspondent. 
 
On peut considérer le lexique mental comme un dictionnaire organisé qui repose 
sur un ensemble de liens entre mots et concepts. 
C’est un ensemble d’associations qui permettent de retrouver les concepts à partir de 
l’information auditive ou visuelle. 
Les recherches sur l’organisation du lexique ont apporté plusieurs conceptions de celle-ci. 
On distingue : 
 - L’analyse des traits componentiels des éléments de la langue, c’est-à-dire les 
relations entre les éléments qui partagent un ensemble plus ou moins large d’éléments 
sémantiques de base, inférieurs au mot. Cette dernière a été peu exploitée dans le domaine 
de la lecture. 
 - L’analyse des relations sémantiques associatives, c’est-à-dire les relations entre 
formes lexicales sur la base de la fréquence de leur cooccurrence. L’accès à une unité 
lexicale à partir d’une autre unité lexicale rend compte d’une liaison permanente, établie au 
cours des expériences antérieures d’un sujet. 
 ??  
 
 - L’analyse des relations sémantiques conceptuelles, c’est-à-dire les relations 
catégorielles et hiérarchiques entre les éléments de la langue et donc l’analyse des 
propriétés sémantiques partagées entre ces éléments. Il s’agit ici de réseaux de concepts. 
Chaque élément du réseau, appelé nœud, est relié à un ou plusieurs autres nœuds, dans une 
relation de sur-ordination / subordination et par propriétés. L’articulation de ces relations 
représente la structure de la mémoire sémantique. 
 
Exemple, d’après le modèle de Collins et Quillian (1969), schématisé comme suit par 
Golder et Gaonac’h dans Lire et comprendre. Psychologie de la lecture (2004) p.87 :  








- Avoir des plumes 
 

























Le lexique mental remplit deux fonctions : il doit coder les formes des mots de la 
langue et les  relier à leur sens. 
Pour sélectionner le bon élément parmi des milliers et ce en quelques fractions de 
secondes, le lexique doit être organisé selon certains principes liés à : 
 
- La relation sémantique : comme vu précédemment, les mots d’une catégorie  
sémantique sont regroupés dans des sous-ensembles du système lexical. 
 
- La fréquence : il a été observé chez le normo-lecteur que le temps de réaction est 
plus court face à un mot d’usage fréquent que face à un mot rare. L’organisation 
des mots dans le lexique se fait par ordre de fréquence. 
 
- La concrétude : un  mot concret est plus rapidement activé qu’un mot abstrait. 
 
 
 ??  
 
- L’appartenance à la classe ouverte ou fermée : il a été vu que, chez l’enfant en 
période d’acquisition du langage, les mots de la classe ouverte apparaissent avant 
ceux de la classe fermée. 
 
- La catégorie grammaticale : Miceli et al. (1984) ont montré que les noms étaient 
mieux dénommés que les verbes. 
 
- La forme phonologique et orthographique : des mots formellement peu différents 
sont proches dans l’organisation du lexique, d’où certaines erreurs de performance. 
 
- La structure morphologique. 
 
-  La longueur. 
 
 
5) La compréhension en lecture, un processus de haut niveau 
 
 
Pour Gaonac’h et Fayol, dans Aider les élèves à comprendre, du texte au 
multimédia  (2003), la compréhension  est une dimension transversale de la cognition. 
C’est une activité qui consiste à intégrer les informations venant de diverses sources : 
- extérieures : sensorielles, sociales ; 
- intérieures : connaissances antérieures, attitudes, réactions émotionnelles. 
Ceci dans le but de se faire des représentations du monde et pouvoir ainsi s’y adapter 
constamment le mieux possible. 
C’est un processus dynamique qui vise à intégrer les informations au fur et à mesure 
qu’elles sont perçues : il faut à la fois : 
- Mémoriser ce qui a déjà été traité dans une représentation cohérente. 
- Traiter les informations nouvelles en les interprétant localement tout en cherchant à 
les relier rapidement et efficacement à la représentation antérieure. 
 ??  
 
La compréhension en lecture est un cas particulier de ce phénomène général. C’est 
un mode d’exercice de la compréhension dans des conditions spécifiques qui ont des 
incidences sur la conduite même de la compréhension. 
Lire est un processus dynamique. Il s’agit de construire une représentation qui 
respecte ce que l’auteur du texte a rédigé, tout en faisant appel aux connaissances 
conceptuelles et langagières du lecteur. Celles-ci permettent et limitent en même temps son 
interprétation. 
La construction de ces représentations ne doit pas être fragmentaire. (C’est ce qui arrive 
aux lecteurs débutants). Elle doit se faire de façon continue, au fur et à mesure que des 
informations nouvelles sont traitées : mots, phrases, paragraphes… 
 La compréhension en lecture consiste en une double tâche :  
- D’une part, le lecteur doit traiter successivement, en leur consacrant de l’attention, 
chacune des marques linguistiques. 
- D’autre part, il lui faut, en même temps, élaborer une interprétation, en s’appuyant 
sur la signification des mots et des phrases, mais aussi en mobilisant ses 
connaissances préalables. 
La possibilité de conduire en même temps deux activités dépend de leur coût attentionnel, 
qui est directement lié au degré d’automatisation des processus mobilisés. 
 
Pour Gérard Chauveau, dans Comment l’enfant devient lecteur. Pour une 
psychologie culturelle de la lecture (2011), lire, ce n’est pas comprendre pour produire du 
sens ; lire, c’est reconstruire du sens, celui émis par le producteur du message pour le 
récepteur. Il se place dans une situation de communication. 
Il note, par ailleurs, que de nombreux aspects de la compréhension d’un écrit ne relèvent 
pas de la lecture mais de la  richesse du vocabulaire et des connaissances du lecteur. 
L’automatisation des processus doit se faire au niveau du décodage (déchiffrage et 
identification des mots avec accès à leur signification) mais aussi au niveau du repérage 
des connecteurs et de la structure syntaxico-sémantique de l’énoncé. Il parle d’exploration 
de la phrase (questionnement du contenu et de l’organisation du texte par balayage, 
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utilisation de la ponctuation, du contexte linguistique, d’éléments à forte charge 
sémantique, des structures syntaxiques…). 
Ces compétences de base (décodage et exploration du texte) sont, avec la mémoire 
visuelle, les instruments que le lecteur doit savoir combiner pour comprendre. La partie 
compréhensive en lecture, phénomène de haut niveau, exige en effet une capacité 
stratégique. 
 
 Les compétences de base sont développées à l’école lors de l’apprentissage 
explicite de la lecture, qu’en est-il de la capacité stratégique de compréhension ? Comment 
est-elle travaillée en classe ? 
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II.Le travail de la compréhension en classe 
 
La compréhension est déjà développée par l’oral mais elle doit être stimulée lors de 
l’apprentissage de la lecture. 
Pendant longtemps, on a considéré que la compréhension allait de soi, sous réserve que la 
lecture était maîtrisée, il n’y avait donc pas lieu de lui consacrer un temps d’enseignement. 
Cependant, les difficultés de compréhension sont problématiques dans la vie scolaire de 
l’élève ; la compréhension peut et doit donc s’enseigner le plus tôt possible. 
En classe, le travail d’acquisition du lexique et les stratégies de compréhension visent à 
accompagner l’élève dans cet apprentissage. Cela passe aussi par la nécessité d’automatiser 
les procédures de base de la lecture, afin de soulager les capacités attentionnelles de l’élève 
pour comprendre. Les mots de haute fréquence, notamment les mots-outils, y jouent un 
rôle-clé.  
 
1) Connaissances lexicales et compréhension 
 
Toutes les études ont mis en évidence qu’il existe une forte relation entre l’étendue 
du lexique et la compréhension en lecture. 
Il est attesté que la connaissance du lexique influe directement sur la compréhension d’un 
texte et qu’un enseignement du lexique est efficace. Par exemple, Beck, Perfetti et 
McKeown ont montré, en 1982, que les performances en compréhension de textes étaient 
meilleures pour des élèves (de CM1) à qui on avait enseigné et fait utiliser de plusieurs 
façons cent quatre mots pendant cinq mois. 
 Les méthodes utilisées dans l’enseignement du vocabulaire travaillent sur la mémorisation 
des associations entre mots et concepts : les élèves sont amenés à élaborer une image 
reliant le mot nouveau à un ou plusieurs mots connus. Ces méthodes, reposant sur des 
procédés mnémotechniques, n’assurent cependant pas l’apprentissage de la signification 
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précise ou les différents usages d’un mot. De plus, elles ne permettent pas de développer la 
capacité à inférer la signification des mots à partir du contexte. 
Les leçons de vocabulaire ont donc un effet limité sur la compréhension en lecture. 
 Les auteurs suggèrent que c’est plutôt la pratique de la compréhension au cours de 
la lecture qui induit l’accroissement du lexique. 
Face à un mot inconnu, l’enfant peut faire appel aux indications de ses pairs, de son 
enseignant ou de ses parents. L’utilisation du contexte constitue aussi un mode fréquent 
d’acquisition et d’interprétation des mots. Petit à petit, l’enfant élabore une base lexicale 
d’autant plus étendue que les lectures sont nombreuses et variées. 
Le lexique et la compréhension s’influencent réciproquement et de manière variable 
au fur et à mesure que s’accroît la pratique de la lecture. Chez les plus jeunes, au cours des 
deux premières années de l’école primaire, la connaissance lexicale influe très fortement 
sur la compréhension, puis, la pratique de la lecture induit l’acquisition du lexique qui 
améliore en retour la compréhension… Bien sûr, ceux qui lisent le plus sont favorisés par 
rapport à ceux qui lisent peu car ils entretiennent et développent cette influence réciproque. 
La pratique de la lecture est le plus sûr moyen d’augmenter le capital lexical et donc de 
favoriser en retour la capacité de compréhension. 
Dans la classe, l’enseignant doit proposer à ses élèves des textes adaptés du point de vue 
lexical pour stimuler cette pratique. 
Les activités de vocabulaire visent plutôt à structurer, à ordonner le lexique pour mieux 
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2) Stratégies de compréhension 
 
La compréhension est travaillée en classe dès la maternelle. Dans les programmes 
officiels de 2008, « comprendre » est un point de la compétence « s’approprier le langage » 
pour l’école maternelle. Cela passe notamment par la lecture quotidienne, par l’enseignant, 
de textes adaptés à l’âge des élèves. La répétition des lectures leur permet de comprendre 
des textes de plus en plus complexes et longs et de les raconter à leur tour. 
 Ils se familiarisent ainsi avec la langue écrite et découvrent diverses œuvres du patrimoine 
littéraire. L’enseignant attire l’attention des élèves sur des mots ou tournures de phrases 
nouveaux qu’ils peuvent mémoriser. Après la lecture, ils sont invités, par des questions, à 
reformuler ce qu’ils ont compris et interrogent leur maître sur ce qui reste encore obscur 
pour eux.  
Par les échanges oraux, avec l’enseignant et le groupe, l’élève de maternelle apprend déjà à 
comprendre, développe une culture (commune) de l’écrit, son vocabulaire, sa mémoire. 
A la fin de l’école maternelle, l’enfant est capable d’écouter et comprendre un texte lu par  
l’adulte. 
Pour le cycle des apprentissages fondamentaux, l’acquisition progressive de 
connaissances et compétences nécessaires à la compréhension des textes est visée. La 
pratique orale du langage et le vocabulaire en sont à la base. Cela passe, comme en 
maternelle, par l’écoute et la compréhension de textes lus par l’enseignant et aussi par la 
récitation. 
La compréhension et la mémorisation de mots nouveaux se font par des activités de 
classement par termes génériques, par l’usage des synonymes et antonymes, par la 
découverte des familles de mots et par une première familiarisation avec le dictionnaire. 
 
Dans les programmes officiels de 2002, il est question d’un apprentissage explicite, 
à part entière, de la compréhension. 
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La compréhension des textes écrits et liée à celle des énoncés oraux, ainsi, tout ce 
qui permet d’approfondir la compréhension du langage oral participe à une meilleure 
compréhension des textes. 
L’enseignant doit entrainer les élèves, oralement, à reformuler le thème et le propos de 
textes  longs et complexes (textes littéraires et documentaires) et à anticiper, dans le but de 
développer chez eux une attitude interprétative. En effet, à l’oral, l’enseignant doit amener 
les élèves à dépasser la compréhension des informations littérales du texte pour retrouver 
les informations implicites et les conduire, au-delà, vers l’interprétation. 
A l’écrit, la compréhension des textes lus est tributaire de la qualité de la 
reconnaissance des mots et des indices textuels mais aussi des connaissances de l’enfant 
qui lui permettent, à partir du contenu explicite du texte, de faire des inférences. 
Aussi l’enseignant doit-il conduire l’élève à se donner des stratégies efficaces pour 
comprendre les phrases successives d’un texte et leur articulation en le rendant sensible 
aux marques de cohésion du texte. 
Il doit également amener l’élève à se construire des représentations de ce qu’il lit et à les 
articuler entre elles. 
Le travail d’élaboration progressive du sens d’un texte est préparé par les lectures faites par 
l’adulte et pratiqué collectivement, d’abord, de manière régulière et sur des textes courts. 
La construction des représentations se fait au fur et à mesure de l’avancée dans le texte par 
des questions posées : qui fait quoi ? Où ? Comment ?... Les représentations successives 
sont mises en mémoire et confrontées régulièrement. Des retours en arrière sont faits pour 
vérifier ou valider la compréhension. Les liaisons entre les phrases sont interprétées. Les 
séances de lecture sont judicieusement articulées et permettent des prévisions puis un 
contrôle par la lecture suivante. Les interactions entre élèves _ qui expliquent leurs 
stratégies, présentent leurs preuves ou apportent des réfutations _ conduisent à apprendre 
ensemble et avec l’enseignant ce qu’il faudra ensuite faire seul. 
Des exemples d’activités de compréhension sont donnés dans les documents 
d’accompagnement des programmes de 2002 (en annexe 1) : 
- Pour manifester sa compréhension à la suite de la lecture d’un récit par le maître, 
l’élève peut sélectionner des images, choisir un titre pertinent, ordonner une 
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séquence d’images, donner des renseignements par des dessins, des reformulations 
ou dans des échanges verbaux. 
- Pour la lecture autonome, des textes courts sont choisis, leur thème est connu des 
élèves et leur sens est porté par des mots déjà travaillés en classe. 
Parmi les indications données, un travail sur les mots-outils est recommandé. Peu 
perceptibles à l’oral (les enfants ne séparent pas aisément l’article du nom qui le 
suit dans le langage oral), ils peuvent être manipulés avec des étiquettes (à replacer 
dans des phrases à trous ou avec erreurs) ou des jeux de loto. Ils peuvent aussi être 
fixés dans des phrases repères par affichage sur les murs de la classe. 
 
 
3) L’automatisation des processus de bas niveau 
 
Un comportement final automatique implique une automatisation de chacune des 
sous-étapes de traitement dont il est le résultat. Une lecture précise et automatique se fonde 
sur des processus orthographique et phonologique eux-mêmes efficaces et automatisés. 
Pour Gérard Sansey, dans L’apprentissage de la lecture, idées fausses et préjugés 
(2011), l’apprentissage de la lecture est vu comme l’étude de la liaison parole /écriture. 
Dans un premier temps, le codage écrit stimule la restitution sonore du message écrit puis, 
dans un second temps, le décodage est immédiatement activé sans passer par l’étape 
sonore, c’est l’aboutissement de l’apprentissage. 
Le décodage de l’écrit exige de celui qui l’effectue d’être à la fois émetteur d’une pensée 
qu’il ignore (par la vocalisation du message) et récepteur ensuite de cette même pensée à 
travers un circuit neuronal déjà opérant par le langage. Il s’agit de deux activités cérébrales 
consécutives. L’effort porte surtout sur la première, la deuxième étant déjà « rôdée » par le 
langage, sans être activée automatiquement chez tous les enfants. 
Il faut donc entraîner l’apprenti lecteur à passer de la première activité à la deuxième. 
L’apprentissage de la lecture consiste donc à travailler sur la liaison parole / écriture en 
mettant l’accent sur le changement d’activité cérébrale : dès que le message est décodé 
(vocalisé) _ c’est la partie émettrice _ il doit poursuivre son chemin à travers la structure 
qui en extrait le sens (partie réceptrice). 
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La reconnaissance d’un mot passe par plusieurs étapes jusqu’à son automatisation : 
- D’abord, le déchiffrage par assemblage phonologique. 
- Ensuite, la prononciation à haute voix favorise une appropriation personnelle de la 
forme écrite en l’associant à la forme sonore déjà connue (langage). Cette étape 
d’appropriation du mot se fait par la répétition des syllabes dans l’ordre de leur 
découverte, répétition étayée par des explications et des exemples donnés par 
l’enseignant, illustrée éventuellement par des dessins. C’est la phase de 
l’élaboration de l’image, représentation mentale, qui s’insère dans la mémoire, déjà 
existante, qui augmente ainsi et se consolide à chaque nouvelle rencontre du mot. 
 
 
- Enfin, par des rencontres de plus en plus fréquentes, la forme écrite entre dans le 
registre mental et un entraînement doit être suivi pour que l’élève soit capable de 
ressortir de ce registre le bon mot et ainsi activer la bonne représentation mentale. 
L’enseignant doit faire preuve  d’une grande vigilance lors de cette étape cruciale 
pour la compréhension. Il doit également veiller à multiplier et diversifier les 
situations de rencontre et d’utilisation du mot. 
 
Pour Gérard Chauveau, l’interaction des deux compétences de base du lecteur 
débutant (décodage et exploration du texte) le font passer du savoir-lire minimum au 
savoir-lire de base. 
Dans le premier cas, le traitement des mots est lent et hésitant, avec recours à l’oralisation 
pour soi (auto-langage) pour réguler et contrôler la recherche du sens et appui sur l’image. 
Le passage au savoir-lire de base correspond à l’entrée dans la phase d’automatisation. Les 
mécanismes du décodage sont mieux maîtrisés et il y a plus d’habiletés dans l’exploration 
du texte. Il n’y a plus que peu de recours à l’auto-langage et à l’image. 
Décodage et exploration du texte sont à travailler en parallèle avec la mémoire visuelle. En 
effet, la richesse du vocabulaire visuel, c’est-à-dire le stock personnel de formes écrites 
mémorisées, est capitale pour la compréhension. C’est ce qui permet de reconnaître 
immédiatement (« globalement ») dans un texte les mots ainsi mémorisés. La lecture est 
ainsi plus fluide, plus rapide et la compréhension en est facilitée. 
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Les recherches en psychologie cognitive ont permis d’isoler, dans l’activité de 
lecture, les traitements cognitifs volontaires et conscients et les traitements cognitifs 
automatiques et inconscients. 
 Le test « Effet Stroop » (Stroop, 1935) montre l’automaticité de la lecture. Il 
consiste à faire identifier par des sujets la couleur d’un mot écrit tout en ignorant sa lecture, 
celui-ci désignant une couleur. Dans ces conditions, le temps d’identification est plus long 
quand le mot est « incongruent », par exemple : le mot « bleu » est écrit en rouge, que 
quand le mot est « congruent » : « bleu » est écrit en bleu ou lorsque le mot est neutre : 
« table » écrit en rouge. 
Cet effet s’explique par le fait que le lecteur expert _ ayant automatisé la lecture _ doit, 
pour répondre à la consigne, inhiber le processus automatique de la lecture et mettre en 
œuvre un traitement volontaire et conscient, comme la désignation d’une couleur. 
Cet effet a toujours été considéré comme une preuve indiscutable d’une activation 
sémantique automatique et irrépressible au cours de la lecture. Le lecteur expert ne peut 
s’empêcher de lire, de récupérer la signification d’un mot écrit. 
En résumé : 
 - Le lecteur expert a un accès immédiat à la forme et au sens des mots. 
 - La lecture, une fois automatisée, est une activité irrépressible. 
 - Les automatismes sont robustes à l’oubli. 
 - Il n’y a pas d’automatismes sans répétition de l’activité. 
 
L’apprenti lecteur doit être entraîné à l’automatisation de la reconnaissance des 
mots. 
L’acquisition de la reconnaissance rapide de la forme orthographique des mots demande, 
selon les individus, un nombre variable d’expositions, allant de quatre à quatorze. Il est 
donc clair que ceux qui lisent le plus élaborent plus rapidement leur lexique 
orthographique. On note d’ailleurs des différences très importantes de vitesse de lecture à 
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voix haute entre bons et faibles lecteurs, ce qui permet de mesurer le degré d’automaticité 
de la reconnaissance des mots. Ces différences sont prédictives de la réussite en lecture. 
Ainsi, l’objectif de l’école est d’encourager la lecture et la relecture, à voix haute ou 
silencieuse, par l’enfant lui-même ou par autrui. Il faut rechercher le plus tôt possible une 
lecture assidue et autonome. 
L’automatisation en lecture est rendue possible par la répétition de l’activité. Les règles 
explicites apprises lors du décodage doivent faire place à des connaissances implicites 
(automatisées) basées sur la fréquence et l’intensité des lectures. Cette deuxième phase 
d’apprentissage s’étend sur plusieurs années, même si elle débute rapidement avec le 
décodage et est favorisée par un environnement propice à la lecture. 
Rappelons que le décodage demande de gros efforts à l’enfant lors de la première 
année d’école élémentaire. Cela se voit directement dans le temps de lecture d’un mot qui 
est long et augmente avec le nombre de lettres. A ce moment, l’activité du cerveau de 
l’enfant sollicite un réseau de régions cérébrales plus large que celui de l’adulte, lecteur 
expert. Ces régions concernent l’articulation (réseau du langage oral), le mouvement des 
yeux, les processus de mémoire et d’attention. 
Au fur et à mesure que la lecture s’automatise, la mobilisation de ces régions décroît, les 
libérant ainsi pour d’autres activités, telle la compréhension. 
L’automatisation de la lecture est donc un objectif essentiel de l’apprentissage. C’est un 
processus très progressif qui prend plusieurs années. Elle se caractérise par le passage 
d’une lecture sérielle (lettre après lettre) à une lecture parallèle (toutes les parties de la 
chaîne de lettres sont traitées en même temps). Ainsi, progressivement, le temps de lecture 
s’accélère et dépend de moins en moins du nombre de lettres dans le mot. Ce fait a entraîné 
la croyance que le cerveau lisait la forme globale du mot mais, en réalité, chaque  trait de 
chaque lettre est analysé simultanément, par des millions de neurones, pour chaque endroit 
du mot. 
 
Avec l’automatisation, d’autres facteurs, comme la fréquence des mots, influencent 
la lecture : les mots les plus fréquents sont reconnus plus vite que les mots rares. 
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L’influence de ces facteurs, qui se lit dans la diminution du temps de lecture, indique que 
l’enfant commence à développer la voie directe de lecture qui permet de passer 
directement de la chaîne de lettres au sens des mots, sans recours à la prononciation. 
L’automatisation, on l’a vu, est facilitée par une pratique quotidienne de la lecture et par la 
répétition d’activités ou tests qui renforcent la mémoire. 
Qu’en est-il du recours aux mots-outils dans l’installation de la voie directe ? 
 
4) Le recours aux « mots-outils » dans l’apprentissage de la lecture 
 
Au début de l’apprentissage, et pour déjà faciliter la lecture de petits textes ayant du 
sens, on peut enseigner des mots de haute fréquence dans la langue, mots que Stanislas 
Dehaene appelle « les mots-outils », dans Apprendre à lire. Des sciences cognitives à la 
salle de classe (2011). 
S’ils sont mémorisés, les mots-outils permettent une lecture plus rapide et donnent aussi 
des éléments de sens en faisant le lien entre les phrases ou en donnant des indications dans 
la phrase. 
Ces mots, très fréquents dans la langue française, ne sont pas forcément réguliers. En effet, 
les mots irréguliers les plus fréquents sont justement des mots-outils tels que les articles 
(les, des, aux…), les pronoms (nous, ils, mes, tes…), les auxiliaires (suis, es, est, as…) et 
d’autres termes utilisés pour indiquer des relations entre les mots (à, vers, dans, sans, avec, 
quand, alors, après, avant, mais…).  
Une liste de mots-outils, avec leur ordre de présentation aux élèves de la grande 
section de maternelle au CP, est disponible en annexe 2. 
Dix-huit des quarante-cinq mots-outils les plus fréquents sont déjà abordés en grande 
section de maternelle. Ce sont les plus simples : déterminants et pronoms, ainsi que 
quelques prépositions. D’abord amenés par le langage oral et notamment par les lectures 
faites par le maître, ils sont ensuite travaillés en reconnaissance visuelle par les élèves puis 
en copie et écriture. 
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En CP, la liste est complétée par des verbes, conjonctions et adverbes. Les verbes 
sont présentés à l’infinitif puis sous forme conjuguée, aux première et troisième personnes 
du singulier et troisième personne du pluriel, pour donner des phrases repères. 
L’apprentissage des premiers mots-outils est repris et renforcé. 
Les élèves sont entraînés à reconnaître et identifier instantanément les mots-outils parmi 
d’autres mots, à les copier sans erreur et les écrire de mémoire ou sous la dictée de 
l’enseignant, toujours sans erreur. La régularité de ces activités de mémorisation, qui 
associent lecture et écriture, permet aux élèves de s’appuyer sur l’image orthographique 
des mots. Elle peut aussi être renforcée par des repères affichés (petits mots associés à des 
mots- clé dans la vie de la classe). 
En grande section de maternelle comme au CP, les élèves sont amenés à s’évaluer sur les 
mots-outils qu’ils savent reconnaître, copier et écrire. 
Ces mots-outils, dont l’élève peut se servir pour faciliter sa lecture, peuvent être 
appris par cœur dès la première année d’apprentissage de la lecture. C’est aussi le cas d’un 
certain nombre de mots du lexique qui sont irréguliers mais très fréquents : exemple : six, 
sept, dix, deuxième, automne, femme, compte, œuf, fils… 
Ils peuvent être présentés aux élèves sur des cartes spéciales, à manipuler par le biais du 
jeu, ou faire partie d’un dictionnaire des mots-outils à apprendre par cœur. 
Plusieurs exemples d’activités concernant les mots-outils sont présentés en annexe (3,4 et 
5).  
Dans toutes les activités proposées, l’élève joue un rôle actif dans son apprentissage : il 
complète lui-même son dictionnaire avec les mots-outils qu’il connait et l’enrichit au fur et 
à mesure de ses acquisitions. C’est un moyen pour l’encourager à apprendre, pour lui 
permettre de s’évaluer sur ce qu’il sait écrire ; une aide aussi, toujours à sa disposition, 
comme un pense-bête pour l’accompagner dans son apprentissage de la lecture. 
Au même titre, le tableau des mots-outils à colorier à chaque nouveau mot appris permet à 
l’élève de suivre sa progression et d’en être acteur. 
Les mots-outils peuvent aussi être présentés sous forme de jeu de société, façon mémory. 
Ici, l’apprentissage se fait au cœur du groupe, avec des règles à respecter. Le but est 
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d’associer correctement des cartes mots (écrits en script, capitales et cursive) à des cartes 
images (annotées). Ce jeu permet d’évaluer et de consolider la lecture des mots-outils par 
adressage ; il stimule aussi la mémoire des élèves. 
 
Dans les programmes officiels de 2002, pour le cycle des apprentissages 
fondamentaux, un passage est consacré à : « Apprendre à identifier les mots par la voie 
directe / Identification des mots-outils » : 
 
« Les mots dont la forme orthographique est mémorisée en premier lieu sont bien sûr ceux 
qui sont les plus fréquemment rencontrés. Il convient que ce soient aussi les plus fréquents 
dans la langue, pour l'essentiel des mots-outils, et pas seulement ceux qui ont fait l'objet de 
multiples manipulations dans les rituels de la classe, comme les jours de la semaine. Cela 
signifie que l'on doit travailler dès l'école maternelle sur de vrais textes en combinant 
lecture à haute voix par le maître et identification des mots-outils par les élèves. Cela 
signifie aussi que les mot-outils doivent être fréquemment écrits et pas seulement 
manipulés avec des étiquettes. 
Les mots-outils sont peu perceptibles dans le langage oral (les enfants ne séparent pas 
aisément l'article du nom qui le suit, l'auxiliaire du verbe...). Ils doivent donc être 
particulièrement mis en valeur dans tous les exercices de segmentation des textes écrits. » 
 
Dans le document d’accompagnement de ces mêmes programmes, il existe des fiches 
pratiques destinées à orienter l’enseignant dans son travail sur les mots les plus fréquents 
de la langue (en annexe 6). 
 
Lors d’un stage d’observation en classe de CP, j’ai moi-même pu constater 
l’utilisation des mots-outils par l’enseignante. 
Toujours affichés à côté du tableau, sous forme d’étiquettes, ils sont aimantés en cours de 
séance de lecture sur le tableau pour aider les élèves à lire le texte qui est écrit dessus. 
L’effet produit est une accélération de la lecture à leur niveau ; les élèves sont encouragés 
par leur enseignante et leur propre réussite à lire ces mots et sont de ce fait motivés pour 
déchiffrer la suite. 
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5) Problématique sur l’intérêt des mots-outils dans la compréhension en lecture 
 
 
Eléments-clé des méthodes interactives qui font aujourd’hui référence dans 
l’enseignement de la lecture, les mots-outils sont, au départ, d’inspiration idéo-visuelle, 
théorie basant l’apprentissage de la lecture uniquement sur la mémoire visuelle. 
Ils sont appris par cœur, dès le début de l’année de CP, avec une première familiarisation 
en grande section de maternelle. Leur apprentissage est progressif au cours de l’année : des 
plus simples aux plus complexes. Ils sont appris sans recours au décodage, de façon 
globale, par l’image orthographique. 
 
Le but de cet apprentissage est de faciliter la lecture et d’en accélérer le temps et 
ainsi soulager la mémoire de travail de l’apprenti lecteur, pour se concentrer sur  la 
compréhension du texte ; en ce sens, les mots-outils participent à l’élaboration de la voie 
directe en lecture, ils préparent et accompagnent la phase d’automatisation des procédures 
de bas niveau. 
On sait que les mots grammaticaux, comme les mots-outils, sont moins regardés que les 
mots lexicaux chez le lecteur expert, en est-il de même chez le débutant ? 
A partir  de quel moment le gain de temps est-il significatif dans la lecture d’une phrase ? 
Quel est-il par rapport à la lecture d’autres mots (lexicaux)? 
Comment évolue-t-il ? 
 
En outre, les mots-outils étant des mots grammaticaux appartenant à la classe 
fermée du lexique, la plupart d’entre eux sont peu chargés de sens. Dans la phrase, ils sont 
porteurs d’informations relatives à la structure syntaxique de celle-ci plus qu’à son contenu 
sémantique. Ils lient les mots entre eux dans un tout qui fait sens, ils aident au calcul 
syntaxico-sémantique de la phrase (exploration), processus de base, comme l’identification 
des mots, à automatiser. 
De plus, lors de l’acquisition du langage oral, on sait que les mots grammaticaux 
apparaissent après les mots lexicaux et que les jeunes enfants ont peu conscience, à l’oral, 
des mots-outils. 
On peut donc s’interroger sur leur apport dans la compréhension d’une phrase. Faute de 
fournir par eux-mêmes des indications sémantiques, les liens et articulations qu’ils créent 
au sein de la phrase contribuent-ils vraiment à guider l’élève dans sa compréhension ? 
 ??  
 
Avec la partie empirique qui suit, je souhaite confirmer, infirmer ou compléter mes 
hypothèses de départ sur l’utilité des mots-outils dans l’apprentissage de la lecture, soit : 
- l’hypothèse que les mots-outils font gagner du temps en lecture, et ce, dès le début 
de son apprentissage,  
- et l’hypothèse selon laquelle les mots-outils apporteraient une aide en 





























Les hypothèses soulevées dans la partie théorique ont été testées sur une étude 
longitudinale, en quatre temps (novembre, décembre, février et avril), dans une classe de 
CP /CE1, basée sur un corpus de 10 phrases contenant chacune un mot-cible à traiter (5 
mots-outils et 5 mots lexicaux homographes). 
Nous souhaitions, au départ, utiliser le logiciel E-Prime pour effectuer un test 
psychométrique, avec tâche d’auto-présentation, pour mesurer le temps de lecture d’un 
mot-outil (grammatical) et le comparer à celui de son homographe lexical, dans le cadre de 
phrases ayant la même disposition, mais un incident technique de dernière minute nous a 
contraints à opter pour une autre procédure que je détaillerai ensuite. 
La compréhension a été testée comme prévu initialement : par le biais de questions 
de compréhension posées après la phase de lecture. 
Le but de cette expérimentation a été de voir l’évolution du traitement des mots-
outils par rapport aux mots lexicaux et celle de la compréhension sur les quatre temps (y a-
t-il un lien entre les deux ?) ; et en même temps de comparer les deux groupes d’élèves 
(CP /CE1), ayant une différence d’une année d’apprentissage en lecture. 
 




-L’outil utilisé est un test de barrage de lettres dont l’intérêt est de relever 
l’attention portée aux mots lus. Chez l’adulte, lecteur expert, il a été prouvé que la tâche de 
barrage d’une lettre déterminée était mieux réussie sur les mots lexicaux que sur les mots 
grammaticaux, ces derniers étant moins ou pas du tout fixés du fait de l’automatisation de 
la lecture experte. 
 ??  
 
-Matériau utilisé (selon le mémoire de Sophie ROUSSEL, Regard sur les effets de 
la classe grammaticale en lecture : apport de l’oculométrie (2001)) : 




































































 ??  
 
 
-Corpus de phrases utilisé (2 textes courts : un pour tester la lettre S dans SON, 
SOUS et VERS et un autre pour la lettre N dans TON et ENTRE) : 
Texte S : 
Sara joue dans son jardin avec ses animaux. 
Le chien est assis sous l’arbre. 
Le chat regarde les poules qui mangent des vers de terre. 
Soudain, Sara entend le son de la cloche de l’église : c’est l’heure du goûter ! 
Sa mamie lui a donné des sous pour acheter une sucette. 
Sara va vers le magasin avec sa maman. 
 
 Texte N : 
Un nouvel élève entre dans la classe. 
La maîtresse lui parle sur un ton gentil. 
Elle dit : « bonjour, Noé, pose ton manteau. 
Assis-toi entre Antoine et Louna . » 
 
-Dispositif :  -10 élèves de CP, 
-14 élèves de CE1,  
-avec passage individuel en dehors de la classe (salle annexe). 
 ??  
 
N.B. : J’ai dû diviser le groupe des CE1 en deux lors du premier temps : les 
7 premiers ont fait la tâche complète, les 7 autres n’ont fait que la tâche de 
barrage de lettres. Ces 2 groupes ont été conservés tels quels pour la suite. 
 
-Matériel :   - Elève : texte photocopié pour chacun (nom et classe notés dessus) + stylo 
rouge. 
- Moi-même : cahier pour noter les remarques et les réponses aux 
questions : 1 page par élève (fiche/élève agrafée). 
 
-Questions de compréhension : 
Texte S : 
1)a) Où joue Sara ? 
    b) A qui est le jardin ? 
2)a) Où est assis le chien ? 
    b) Est-il à côté de l’arbre ?       
3) Que mangent les poules ?  
4)a) Qu’est-ce qu’entend Sara ?  
    b) Que fait la cloche de l’église ? 
 5) Qu’est-ce que sa mamie a donné à Sara ? 
 6) Où va Sara avec sa maman ? 
 
Texte N : 
1) Que fait le nouvel élève ? 
 ??  
 
2) Comment lui parle la maîtresse ? 
3) A qui est le manteau que la maîtresse demande de poser ? 
4) Où doit s’asseoir Noé ? 
 
-Consigne :  
Enrôlement en classe entière puis consigne individuelle : 
 CP :  
«Je vais te donner 2 textes à lire.  
On commence par celui-là (texte S). 
Je vais d’abord te le lire et tu le liras ensuite dans ta tête, phrase après phrase.  
En lisant chaque phrase, ta mission est de barrer avec le stylo rouge toutes les lettres S que 
tu vois. (Pré requis / action de barrer et connaissance de la lettre S vérifiés.)  
Tu me dis quand tu as fini une phrase.  
Ce n’est pas grave si tu te trompes, ça m’aidera aussi pour mon travail. 
Si un mot te gêne, tu peux le dire, je t’aiderai. 
Ensuite, je te poserai des questions sur ce texte pour voir ce que tu en as compris.  
Je noterai tes réponses sur mon cahier. Tu auras le texte sous les yeux pour t’aider. 
Tu as bien compris ? » 
Même consigne pour le texte N, donnée après le travail sur le texte S (barrage et 
questions). 
 
CE1 : idem avec lecture silencieuse directe. 
 
 
 ??  
 
-Remarques / CP :  
Certains ont lu silencieusement, d’autres ont dû passer par la lecture à voix haute 
(dès le 6ème élève).  
Devant les difficultés des trois derniers élèves, j’ai découpé ma lecture phrase par 
phrase avec traitement de la tâche par les élèves après chaque phrase. 
Certains ont été très rapides dans la tâche, d’autres beaucoup plus longs, si bien que 
j’ai dû doubler le temps d’observation, voire même écourter des tests par manque de temps 
(cas des élèves 2, 5, 7 et 8 + moitié des CE1 non testée en compréhension). 
Pour certains, en lecture silencieuse, je me suis demandée s’ils avaient bien lu le 
texte ou simplement procédé à un repérage des lettres à barrer (cas élève 1). Le doute n’a 
pu être levé par les réponses aux questions de compréhension du fait de ma lecture 
préliminaire du texte : les réponses auraient très bien pu être basées sur la mémorisation de 
ma lecture… L’élève 2 a pris beaucoup plus de temps pour lire (en silence) et a bien relevé 
les lettres mais  les réponses aux questions ont été beaucoup plus difficiles à trouver 
(relecture nécessaire). Pourtant  ce sont des élèves de même niveau selon leur 
enseignante…. 
Même en lecture à voix haute et malgré le rappel de la consigne, certains élèves 
n’ont pas été dans la capacité d’effectuer les deux tâches simultanément : lire et barrer les 
lettres : ils les ont barrées avant ou après la lecture des phrases. 
L’élève 10 a clairement répété ma lecture de chaque phrase donc il n’y a pas eu de 
lecture personnelle mais un simple repérage de lettres. 
La compréhension a été une tâche difficile à évaluer : certains ne donnaient pas de 
réponse, d’autres en inventaient, il a fallu parfois aider les élèves à relire le texte pour 
donner la réponse… 
  
-Remarques / CE1 :  
La lecture a été silencieuse dans tous les cas et le temps de lecture beaucoup plus 
court. La lecture était bien effective car les réponses aux questions étaient rapides et justes 
dans l’ensemble, avec recherche d’indices dans le texte et aux bons endroits ! 
 ??  
 
On s’attendrait de ce fait (automatisation acquise ou bien en cours) que les mots 
grammaticaux soient plus vite traités que les mots lexicaux, donc que l’on trouve plus de 
réussites sur ces derniers dans le test de barrage de lettres. 
 
b) Présentation des résultats : réussites aux tests de barrage de lettres et réponses 
pertinentes aux questions de compréhension  
 
- Texte S / CP et CE1 : 
 
Réussites au 
test de barrage 
de la lettre S 





     





































































































































































8/10 7/10 9/10 24/30 
(80%) 















     













































































































































































































































12/14 10/14 10/14 32/42 
(76%) 








le « texte S » 





     








































































































































Elève 10 Oui Oui Oui 3/3 Oui Oui Oui 3/3 
 ??  
 




6/10 4/10 9/10 19/30 
(63%) 








le « texte S » 






     



































































































5/7 6/7 6/7 17/21 
(81%) 




 ??  
 
- Texte N / CP et CE1 : 
 
Réussites au test de 
barrage de la lettre N  





     
























































































































8/9 8/9  16/18 
(89%) 




 ??  
 
Réussites au test 
de barrage de la 
lettre N 






     
ENTRE  Total 
 
 
















Non  1/2 Oui 
 







 2/2 Oui 
 














































































 2/2 Oui 
 
Oui  2/2 


















 ??  
 
Elève 13 Oui 
 














11/14 11/14  22/28 
(78.5%) 




Réponses pertinentes aux 
questions de 
compréhension sur le 
« texte N »  





     



















































Elève 5 : Non fait 
 





























Elève 8 : Non fait 
 
* *  * * *  * 
Elève 9 Oui Oui  2/2 Oui Non  1/2 
 ??  
 















6/7 6/7  12/14 
(86%) 




Réponses pertinentes aux 
questions de 
compréhension sur le 
« texte N » 






     
ENTRE  Total 
 
 
















Oui  1/2 Non 
 







 2/2 Oui 
 


















































6/7 7/7  13/14 
(93%) 
6/7 5/7  11/14 
(78%) 
 
 ??  
 
c) Analyse des résultats  
 
-Texte S : 
En CP, comme en CE1, on note une meilleure réussite dans le barrage des lettres 
des mots grammaticaux, ce qui va à l’inverse de ce que nous cherchons à démontrer… 
Les taux de réussite sont proches entre mots grammaticaux et lexicaux, pour les 
deux niveaux : ils semblent donc être traités de la même manière, pour le moment. 
Les taux de réussite sont sensiblement inférieurs pour les CE1, par rapport aux CP 
(écart de 4 points pour les mots grammaticaux, 3 points pour les mots lexicaux) : 
l’automatisation de la lecture est en marche. 
En compréhension : pour les deux niveaux, on note de meilleures réponses aux 
questions faisant intervenir les mots lexicaux. 
Dans l’ensemble, les CE1 ont des résultats nettement meilleurs que les CP : ils 
peuvent plus facilement réaliser les différentes tâches demandées simultanément : lire, 
barrer les lettres indiquées et comprendre. Ceci montre que l’automatisation de la lecture 
est bien en cours, par rapport aux CP qui en débutent l’apprentissage. 
 
-Texte N : 
On voit à nouveau une meilleure réussite dans le barrage des lettres des mots 
grammaticaux, pour les CP, une égalité de traitement pour les CE1. 
Les remarques précédentes quant aux taux de réussite peuvent s’appliquer ici aussi. 
Les écarts (inférieurs) entre CE1 et CP sont ici plus marqués : 10 points pour les mots 
grammaticaux, 4 points pour les mots lexicaux. 
En compréhension : ici, pour les deux classes, les réponses les plus pertinentes ont 
été obtenues suite aux questions mettant en jeu les mots grammaticaux ! 
Contrairement au texte S, où les réponses pertinentes étaient homogènes entre mots 
grammaticaux et lexicaux (63% et 67%), ici, pour les CP, une forte performance sur les 
mots grammaticaux (86%) s’oppose à une moyenne pour les mots lexicaux (57%). 
 ??  
 
Les résultats des CE1 restent supérieurs à ceux des CP et du même niveau que pour 
le texte S. 
 
-Premier bilan : 
Ce premier temps n’est pas encore concluant. 
Bien que l’on s’aperçoive de différences entre les CE1 et les CP, du fait de leur 
position dans l’apprentissage de la lecture, on ne peut rien conclure quant à 
l’automatisation des mots grammaticaux par rapport aux mots lexicaux. 
On peut quand même dire que les CE1 ont moins de réussites sur les mots 
grammaticaux que les CP. 
La compréhension des textes est plus abordable pour les CE1 que pour les CP, mais 
rien ne peut être déduit en ce qui concerne les mots-outils. 
Les CE1 semblent avoir mieux compris le texte S, les CP, le texte N. 
 
Pour le deuxième temps, il a été nécessaire de modifier la consigne : elle a sans 
doute été trop dense pour ce premier temps, sans reformulation par les élèves, et surtout, 
trop axée sur la tâche de barrage de lettres : les élèves ont priorisé et focalisé leur attention 
sur cela !  
De plus, la lecture préalable, offerte aux CP pour les aider, a faussé le travail à 
suivre, elle a donc été supprimée pour le deuxième test et les questions de compréhension 
modifiées : une seule, précise, à la fois. 
  
 ??  
 





Ce deuxième temps a été basé sur les mêmes outils (tests de barrage de lettres), 
matériaux (mots-outils et mots lexicaux homographes : SON, SOUS, VERS, TON, 
ENTRE), corpus (2 textes : S et N), dispositif (avec même ordre de passage pour chaque 
élève) et matériel que le premier. 
Les questions de compréhension ont été les suivantes : 
Texte S : 
1) A qui est le jardin où joue Sara ? 
2) Où est assis le chien ?       
3) Que mangent les poules ?  
4) Que fait la cloche de l’église ? 
5) Qu’est-ce que sa mamie a donné à Sara ? 
6) Où va Sara avec sa maman ?        
Texte N : 
1) Que fait le nouvel élève ? 
2) Comment lui parle la maîtresse ? 
3) A qui est le manteau que la maîtresse demande de poser ? 
4) Où doit s’asseoir Noé ? 
 
-La nouvelle consigne : 
CP : 
« Je vais te donner 2 textes à lire.  
 ??  
 
Tu commences par celui-là (texte S) en le lisant en entier, dans ta tête, pour  bien 
comprendre ce qui se passe et ensuite répondre à mes questions. 
En même temps que tu lis, tu barres les lettres S que tu vois, ce n’est pas grave si tu en 
oublies, l’important, c’est de bien comprendre ce qui est écrit. » 
Même consigne pour le texte N, après le traitement des tâches du texte S. 
 
-Remarques / CP : 
Ce deuxième temps a rendu compte d’une lecture effective par tous les élèves et 
non plus d’un simple repérage de lettres, même si des obstacles persistent. 
J’ai relevé des progrès chez tous les élèves, même ceux qui étaient le plus en 
difficultés lors du premier temps. 
 
CE1 : même consigne que pour les CP. J’ai ajouté qu’ils devaient aller aussi vite qu’ils 
pouvaient, sans faire de retour en arrière. (Je voulais ainsi éviter un repérage systématique 
des lettres ciblées.) 
Pour le deuxième groupe de CE1, non soumis aux questions de compréhension, j’ai 
modifié en cours de test la consigne qui se limitait à barrer les  lettres S ou N en lisant les 
textes. En effet, en observant les deux premiers élèves, j’ai compris qu’ils ne faisaient 
qu’un simple repérage des lettres. J’ai donc mis en avant l’enjeu de la compréhension pour 
les contraindre à vraiment lire les textes. Leur consigne a donc rejoint celle des autres CE1 
et CP. Je leur ai posé une question sur la fin de chaque texte dont le seul but, ici, était d’en 
vérifier la lecture effective (Texte S : « Que fait Sara à la fin du texte ? » et Texte N : 





 ??  
 
b) Présentation des résultats : réussites aux tests de barrage de lettres et réponses 
pertinentes aux questions de compréhension  
 




test de barrage 
de la lettre S 






     
























































































































Elève 9 Oui Oui Oui 3/3 Oui Oui Oui 3/3 
 ??  
 
 

















10/10 9/10 5/10 24/30 
(80%) 





test de barrage 
de la lettre S 







     



















































































Elève 6 Oui Oui Oui 3/3 Oui Oui Oui 3/3 
 ??  
 





















































































3/3 Non Non Oui 1/3 
 












12/14 12/14 11/14 35/42 
(83%) 








le « texte S » 






     














































































































































3/10 3/10 8/10 14/30 
(47%) 








le « texte S » 







     
SOUS VERS Total SON SOUS VERS Total 
Elève 1 Non Oui Oui 2/3 Oui Oui Oui 3/3 
 ??  
 
 




















































































0/7 7/7 6/7 13/21 
(62%) 




- Texte N / CP et CE1 : 
 
Réussites au test de 
barrage de la lettre N  






     






































Elève 4 Oui Oui  2/2 Non Oui  1/2 
 ??  
 


































































9/10 9/10  18/20 
(90%) 




Réussites au test de 
barrage de la lettre N 






TON    ENTRE  Total 
 
















Non  0/2 Non 
 























Elève 5 Oui Oui  2/2 Non Oui  1/2 




Réponses pertinentes aux 
questions de compréhension 
sur le « texte N »  






     

































































 1/2 Oui 
 
Oui  2/2 


















Elève 13 Non 
 














9/14 9/14  18/28 
(64%) 
10/14 10/14  20/28 
(71%) 




































































































7/10 3/10  10/20 
50% 





aux questions de 
compréhension sur le 
« texte N » 







     
ENTRE  Total 
 
 


















Oui  2/2 Oui 
 







 2/2 Oui 
 


















































7/7 7/7  14/14 
(100%) 




c) Analyse des résultats 
 
-Texte S : 
Sur ce deuxième temps, on relève plus de réussites sur les mots lexicaux que sur les 
mots grammaticaux, en CP et en CE1. 
Les taux de réussite sont assez homogènes, les CP se distinguent tout de même avec 
93% de réussites sur les mots lexicaux. 
Cette fois, les CE1 ont plus de réussites que les CP sur les mots grammaticaux. 
En compréhension : il y a de meilleures performances, pour les deux niveaux, sur 
les réponses aux questions impliquant les mots lexicaux. 
Les CE1 sont « au-dessus » des CP, ces derniers ayant des performances moyennes. 
 
 ??  
 
-Texte N : 
Ici, le bilan est plus mitigé : 
En barrage de lettres, les CP ont mieux réussi sur les mots grammaticaux 
(nettement), les CE1, sur les mots lexicaux : les CP traitent encore souvent les mots 
grammaticaux comme les mots lexicaux, les CE1 avancent en automatisation et passent de 
plus en plus vite sur les mots grammaticaux. Ils n’ont eu que 64% de réussites sur ces 
derniers, ce qui donne un écart de 26 points avec les CP ! 
En compréhension : les CP sont plus pertinents dans leurs réponses aux questions 
sur les mots lexicaux, pour les CE1, c’est l’inverse ! La compréhension globale est 
meilleure chez les CE1. 
Il n’y a, a priori, pas de lien entre barrage de lettres et compréhension. 
 
-Deuxième bilan : 
Les résultats obtenus suite au traitement du texte S vont dans le sens de mon 
hypothèse de départ : les mots-outils sont plus vite regardés que les mots lexicaux, d’où 
plus d’oublis lors du test de barrage de lettres. 
La compréhension est meilleure lorsque des mots lexicaux sont impliqués : ils sont 
plus regardés et apportent plus d’informations sémantiques sur le texte. 
Mais les résultats du texte N viennent perturber ces premières conclusions. Les 
mots-outils donnent aussi des indications utiles à la compréhension du texte (100% de 
réponses pertinentes pour les CE1 sur les questions mettant en jeu les mots 
grammaticaux !). 
Un troisième temps, sur le même modèle que les deux premiers, s’avère donc bien 




 ??  
 




Ce troisième temps se présente selon les mêmes modalités que précédemment. J’ai 
juste modifié le corpus de textes pour les CE1 : je les ai enrichis en intercalant d’autres 
phrases aux phrases-test déjà existantes, afin de contraindre davantage les élèves à se 
concentrer sur le contenu d’un vrai texte et se rapprocher ainsi au mieux des conditions 
normales de lecture. J’espérais ainsi que leur attention fût moins dirigée (faussée) vers la 
tâche de barrage de lettres. Les questions de compréhension sont restées identiques à celles 
des premiers temps. Cela m’a paru plus difficile à proposer aux CP. 
 
Texte S :  
Sara joue dans son jardin avec ses animaux.  
Dans le ciel, le soleil brille, il fait chaud. 
Le chien est assis sous l’arbre. Il préfère rester à l’ombre. 
Le chat regarde les poules qui mangent des vers de terre. Deux poules se 
disputent le même ver ! Le chat se met à les poursuivre, que c’est amusant ! 
Soudain, Sara entend le son de la cloche de l’église : c’est l’heure du goûter ! 
Elle rentre dans sa maison et retrouve sa famille. 
Sa mamie lui  donne des sous pour acheter une sucette. Elle a l’autorisation d’y 
aller après son goûter. 
Sara va vers le magasin avec sa maman. Là-bas, il y a toute sorte de bonbons. 




 ??  
 
Texte N : 
Un nouvel élève entre dans la classe. Il s’appelle Noé et vient d’emménager 
dans le village avec sa famille. 
La maîtresse lui parle sur un ton gentil. Elle lui souhaite la bienvenue et lui 
présente ses nouveaux camarades de classe. 
Elle dit : « bonjour, Noé, pose ton manteau. Assis-toi entre Antoine et 
Louna. » 
Maintenant, la leçon peut commencer. 
 
b) Présentation des résultats : réussites aux tests de barrage de lettres et réponses 
pertinentes aux questions de compréhension 
 
 
- Texte S / CP et CE1 : 
 
Réussites au test de 
barrage de la lettre 
S 






     





















































































































Elève 9 Oui Oui Non 2/3 Oui Oui Non 2/3 
 ??  
 
 

















8/9 7/9 5/9 20/27 
(74%) 




Réussites au test 
de barrage de la 
lettre S 







     


















































































































































































1/3 Non Oui Oui 2/3 
 











12/14 12/14 9/14 33/42 
(78%) 
12/14 12/14 13/14 37/42 
(88%) 








le « texte S » 






     








































































































































2/9 6/9 7/9 15/27 
(55%) 








sur le « texte S » 







     
















Elève 2 Oui Oui Oui 3/3 Oui Oui Oui 3/3 
 ??  
 













































































2/7 7/7 7/7 16/21 
(76%) 




- Texte N / CP et CE1 : 
 
Réussites au test de 
barrage de la lettre N  






     








































































































Non Oui  
 







5/9 8/9  13/18 
(72%) 
7/9 9/9  16/18 
(89%) 









Réussites au test de 
barrage de la lettre N 






TON    ENTRE  Total 
 
















Non  0/2 Non 
 






















































































 2/2 Non 
 
Oui  1/2 


















Elève 13 Non 
 














9/14 10/14  19/28 
(68%) 
10/14 10/14  20/28 
(71%) 
 ??  
 
Réponses pertinentes aux 
questions de compréhension 
sur le « texte N »  






     
















































































































6/9 3/9  9/18 
50% 





aux questions de 
compréhension sur le 
« texte N » 







     
ENTRE  Total 
 
 
















Oui  2/2 Oui 
 







 2/2 Oui 
 












Elève 5 Oui Oui  2/2 Oui Oui  2/2 
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7/7 7/7  14/14 
(100%) 




c) Analyse des résultats 
 
- Texte S : 
Pour les CP comme les CE1, on note une meilleure réussite dans la tâche de barrage 
de lettres pour les mots lexicaux : 81% contre 74% pour les mots grammaticaux chez les 
CP et 88% contre 78% pour les CE1. 
Entre CP et CE1, les taux de réussites sont assez proches et on s’étonne même que 
ceux obtenus par les CE1 sur les mots grammaticaux soient supérieurs à ceux des CP. 
La compréhension est meilleure, pour les deux niveaux, quand des mots lexicaux 
sont impliqués : 74% de réponses pertinentes contre 55% quand les questions concernent 
des mots grammaticaux chez les CP et 100% de bonnes réponses contre 76% pour les CE1. 
Là encore la compréhension est globalement meilleure chez les CE1 malgré l’allongement 
des textes du corpus. 
 
- Texte N : 
Le constat est le même pour ce texte : il y a plus de réussites sur les mots lexicaux 
que sur les mots grammaticaux quand il s’agit d’y barrer la lettre N : 89% contre 72% chez 
les CP ; 71% contre 68% pour les CE1. 
On note ici que les CE1 ont eu moins de réussites sur les mots grammaticaux que 
les CP. 
 ??  
 
Les réponses pertinentes en compréhension de phrases sont plus nombreuses, pour 
les élèves de CP, quand ces dernières contiennent des mots lexicaux : 61% contre 50%. 
Pour les élèves de CE1, les réponses données sont toutes justes, qu’elles impliquent « ton » 
et « entre » en tant que mot grammatical ou lexical. 
Ils se démarquent à nouveau des CP sur le plan de la compréhension de phrases. 
 
- Troisième bilan : 
Les résultats de ce troisième temps vont dans le sens de ce que je cherche à 
démontrer : au fil de l’apprentissage de la lecture, les mots grammaticaux, mots-outils, sont 
plus vite regardés que les mots lexicaux, pourtant homographes. On remarque que ces 
derniers suscitent plus d’attention du lecteur et que la compréhension de la phrase est 
bonne, alors que la lecture des mots grammaticaux s’automatise.  
Par rapport au deuxième temps : on note maintenant une diminution du taux de 
réussites dans la tâche de barrage de lettres sur mots grammaticaux pour les CP et CE1 sur 
le texte S, uniquement pour les CP sur le texte N (le taux des CE1 est légèrement supérieur 
à celui qu’ils avaient obtenu au temps 2). L’automatisation est en route… 
Pour le texte S, la compréhension est meilleure pour les deux classes, qu’il s’agisse 
de mots grammaticaux ou lexicaux. Pour le texte N, elle est identique au temps précédent 









 ??  
 





Pour compenser les difficultés de mise en route de l’expérimentation, j’ai décidé 
d’effectuer un temps supplémentaire auprès du même public. Il s’est déroulé dans les 
mêmes conditions que le troisième temps. 
 
En voici les résultats : 
 
b) Présentation des résultats : réussites aux tests de barrage de lettres et réponses 
pertinentes aux questions de compréhension 
 
- Texte S / CP et CE1 : 
 
Réussites au test 
de barrage de la 
lettre S 






     
















































































































































10/10 9/10 6/10 25/30 
(83%) 





Réussites au test 
de barrage de la 
lettre S 







     















































































































































































* ABS ABS ABS * 
 
Elève 14 Oui Oui Oui 3/3 Oui Oui Oui 3/3 
 ??  
 




12/13 12/13 11/13 35/39 
(90%) 








sur le « texte S » 






     
SOUS VERS Total SON SOUS VERS Total 
Elève 1 
 



























































































































4/10 8/10 9/10 21/30 
(70%) 
10/10 7/10 7/10 24/30 
(80%) 





le « texte S » 







     
SOUS VERS Total SON SOUS VERS Total 
Elève 1 Oui Oui Oui 3/3 Oui Oui Oui 3/3 
 ??  
 
 






















































































4/7 7/7 6/7 17/21 
(81%) 




- Texte N / CP et CE1 : 
 
 
Réussites au test de 
barrage de la lettre N  






     


































































































Elève 10 Oui Non  1/2 Oui Non  1/2 
 ??  
 




7/10 8/10  15/20 
(75%) 







Réussites au test de 
barrage de la lettre N 






TON    ENTRE  Total 
 
















Non  0/2 Oui 
 






















































































 2/2 Oui 
 
Oui  2/2 


















Elève 13 ABS 
 
ABS  * ABS 
 
ABS  * 








11/13 10/13  21/26 
(81%) 
11/13 12/13  23/26 
(88%) 
 ??  
 
 
Réponses pertinentes aux 
questions de 
compréhension sur le 
« texte N »  






     
















































































































8/10 9/10  17/20 
(85%) 





aux questions de 
compréhension sur le 
« texte N » 







     
ENTRE  Total 
 
 
















Oui  2/2 Oui 
 







 2/2 Oui 
 
Oui  2/2 



















































7/7 7/7  14/14 
(100%) 




c) Analyse des résultats 
 
- Texte S : 
On note, pour les CP et CE1, une meilleure réussite dans le barrage des lettres sur 
les mots lexicaux : 90% contre 83% pour les mots grammaticaux (CP) et 92% contre 90% 
(CE1). 
En compréhension, les résultats sont meilleurs concernant les mots lexicaux aussi : 
CP : 80% de réponses pertinentes contre 70% ; CE1 : 95% contre 81%. 
Ce quatrième temps confirme les résultats du troisième. 
 
- Texte N : 
Pour le test de barrage de lettres, on constate le même phénomène : en CP : 80% de 
réussites sur les mots lexicaux contre 75% pour les mots grammaticaux ; CE1 : 88% contre 
81%. 
En compréhension, les résultats des CP montrent, cette fois, une suprématie des 
mots grammaticaux sur les mots lexicaux (85% contre 75%). 
Les CE1 ont parfaitement répondu aux questions impliquant mots grammaticaux et 
lexicaux (100% de réponses pertinentes dans les deux cas). 
 
 ??  
 
- Quatrième bilan : 
 
Les élèves ont bien avancé dans leur apprentissage de la lecture et sont familiers 
avec les tests proposés. 
Par rapport au troisième temps, on note une augmentation générale des taux de 
réussites sur les mots grammaticaux (pour les deux textes et les deux classes) mais ils 
restent toujours inférieurs à ceux concernant les mots lexicaux. 
On remarque, pour les deux textes, que les CE1, cette fois, ont plus de réussites sur les 
mots grammaticaux que les CP. 
En compréhension, le nombre de réponses pertinentes impliquant des mots 
grammaticaux augmente (pour les deux textes et les deux classes) et reste inférieur à celui 
des réponses justes concernant les mots lexicaux sauf dans un cas : pour les CP, sur le texte 
N. 














 ??  
 
II.Bilan de l’expérimentation 
 
 











Texte N Texte S Texte N 
Mots-cibles Gram 
 
Lex Gram Lex Gram Lex Gram Lex 
Temps 1 
 
80% 77% 89% 83% 76% 74% 78.5% 78.5% 
Temps 2 
 
80% 93% 90% 75% 83% 88% 64% 71% 
Temps 3 
 
74% 81% 72% 89% 78% 88% 68% 71% 
Temps 4 
 












Texte N Texte S Texte N 
Mots-cibles Gram 
 
Lex Gram Lex Gram Lex Gram Lex 
Temps 1 
 
63% 67% 86% 57% 81% 95% 93% 78% 
Temps 2 
 
47% 57% 50% 60% 62% 95% 100% 86% 
Temps 3 
 
55% 74% 50% 61% 76% 100% 100% 100% 
Temps 4 
 




 ??  
 
2) Bilan des résultats de la tâche de barrage de lettres sur les quatre temps 
 
a) Pour les CP : 
 
Sur les quatre temps, on constate que les taux de réussites sur mots grammaticaux, 
chez les CP, ont toujours été supérieurs, pour le texte S, à 74% (temps 1 et 2 : 80%, temps 
3 : 74%, temps 4 : 83%). 
Pour le texte N : ils ont toujours été supérieurs à 72% (temps 1 : 89%, temps 2 : 90%, 
temps 3 : 72%, temps 4 : 75%). 
Pour les CP, le temps 3 a été le plus significatif  dans la visualisation du processus 
d’automatisation : on y voit des progrès dans le traitement des mots grammaticaux : moins 
de réussites dans la tâche de barrage de lettres montrent qu’ils sont plus vite fixés. 
En parallèle, les taux de réussites sur mots lexicaux ont toujours été supérieurs, 
pour le texte S, à 77% (temps 1 : 77%, temps 2 : 93%, temps 3 : 81%, temps 4 : 90%). 
Pour le texte N : ils ont toujours été supérieurs à 75% (temps 1 : 83%, temps 2 : 75%, 
temps 3 : 89%, temps 4 : 80%). 
Les taux entre mots grammaticaux et lexicaux sont proches. 
 
b) Pour les CE1 : 
 
Sur les quatre temps, on constate que les taux de réussites sur mots grammaticaux, 
chez les CE1, ont toujours été supérieurs, pour le texte S, à 76% (temps 1 : 76%, temps 2 : 
83%, temps 3 : 78%, temps 4 : 90%). 
Pour le texte N : ils ont toujours été supérieurs à 64% (temps 1 : 78.5%, temps 2 : 64%, 
temps 3 : 68%, temps 4 : 81%). 
L’évolution des progrès du temps 1 à 3 est ici moins marquée, surtout pour le texte S. 
 ??  
 
En parallèle, les taux de réussites sur mots lexicaux ont toujours été supérieurs, 
pour le texte S, à 74% (temps 1 : 74%, temps 2 : 88%, temps 3 : 88%, temps 4 : 92%). 
Pour le texte N : ils ont toujours été supérieurs à 71% (temps 1 : 78.5%, temps 2 : 71%, 
temps 3 : 71%, temps 4 : 88%). 
Les taux entre mots grammaticaux et lexicaux sont ici aussi assez proches. 
 
Ce bilan nous montre les progrès faits par les élèves des deux classes, tout au long 
de notre étude, dans l’automatisation de leur lecture. Les taux proches de réussites dans les 
tests de barrage de lettres montrent qu’elle est encore en cours d’acquisition. 
 
 
3) Bilan des résultats en compréhension sur les quatre temps  
 
a) Pour les CP : 
 
L’évolution sur les quatre temps du taux de réponses pertinentes sur mots 
grammaticaux est la suivante : 
Texte S : temps 1 : 63%, temps 2 : 47%, temps 3 : 55%, temps 4 : 70%. 
Texte N : temps 1 : 86%, temps 2 : 50%, temps 3 : 50%, temps 4 : 85%. 
Le temps 3, qui correspondait au taux minimum de réussites sur la tâche de barrage de 
lettres sur mots grammaticaux, montre ici des performances moyennes en compréhension, 
sur les deux textes. A l’inverse, les meilleures performances de compréhension (temps 4 
pour le texte S et temps 1 pour le texte N)  correspondent aux taux les plus élevés de 
réussites en barrage de lettres. On pourrait en déduire que la compréhension est meilleure 
quand le mot est fixé plus attentivement. 
 
 ??  
 
            Sur mots lexicaux :  
Texte S : temps 1 : 67%, temps 2 : 57%, temps 3 : 74%, temps 4 : 80%. 
Texte N : temps 1 : 57%, temps 2 : 60%, temps 3 : 61%, temps 4 : 75%. 
Ici, les meilleures performances sont obtenues sur le temps 4. En tâche de barrage de 
lettres, cela ne correspond pas aux meilleures performances relevées au cours de l’étude. 
Les performances en compréhension sont ici liées à un autre phénomène. 
 
b) Pour les CE1 : 
 
L’évolution sur les quatre temps du taux de réponses pertinentes sur mots grammaticaux 
est la suivante : 
Texte S : temps 1 : 81%, temps 2 : 62%, temps 3 : 76%, temps 4 : 81%. 
Texte N : temps 1 : 93%, temps 2 : 100%, temps 3 : 100%, temps 4 : 100%. 
Ici, les meilleures performances en compréhension correspondent, pour le texte S (temps 1 
et 4), à des taux de réussites opposés dans la tâche de barrage de lettre (le plus faible et le 
plus élevé de l’étude) ! Pour le texte N, sur les trois derniers temps, il en est de même… 
Cela ne nous permet pas de conclure sur l’existence d’un lien entre les deux tâches 
(fixation du mot et compréhension). 
Les résultats en compréhension sont homogènes sur la durée de l’étude, il en est de même 
pour ceux concernant les mots lexicaux : 
Sur mots lexicaux :  
Texte S : temps 1 : 95%, temps 2 : 95%, temps 3 : 100%, temps 4 : 95%. 
Texte N : temps 1 : 78%, temps 2 : 86%, temps 3 : 100%, temps 4 : 100%. 
Ici non plus, on ne note pas de lien évident entre les performances en compréhension 
(meilleures sur le temps 3, pour le texte S, et sur les temps 3 et 4 pour le texte N) et celles 
dans la tâche de barrage de lettres. 
 ??  
 
 
Ce bilan nous montre qu’au fil des temps d’expérimentation les mots lexicaux engendrent 
une meilleure compréhension que les mots grammaticaux : la compréhension est liée à la 



























Profitant de mon stage en école élémentaire, en avril, j’ai décidé de proposer les tests de 
mon étude à des élèves de CM1 (au nombre de 12) et CM2 (12 également).  
Je voulais me rendre compte du niveau d’automatisation et de compréhension en lecture en 
fin de cycle 3, en comparant les performances de ces élèves de cour moyen à celles des 
CE1, au moins sur un temps. J’ai pris pour référence les dernières données collectées 
auprès des CE1, à la même période (temps 4 en avril). 
Par manque de temps, j’ai limité le test au texte impliquant la lettre N, sous la même forme 
que celle proposée aux CE1, avec la même consigne de barrage de lettres et les mêmes 
questions de compréhension. 
 
 
2) Présentation des résultats : réussites au test de barrage de la lettre N et réponses 
pertinentes aux questions de compréhension  
 
 
Réussites au test de 
barrage de la lettre N 






TON    ENTRE  Total 
 
















Non  1/2 Oui 
 
























































































 2/2 Oui 
 
Oui  2/2 





















8/12 10/12  18/24 
(75%) 
9/12 11/12  20/24 
(83%) 
Réussites au test de 
barrage de la lettre N 






TON    ENTRE  Total 
 
















Oui  2/2 Oui 
 

































































Elève 9 Non Oui  1/2 Non Oui  1/2 













 2/2 Oui 
 
Oui  2/2 





















8/12 12/12  20/24 
(83%) 










TON    ENTRE  Total 
 
















Oui  2/2 Oui 
 














































































Non Non  0/2 Non 
 
Non  0/2 





















7/12 9/12  16/24 
(67%) 
9/12 9/12  18/24 
(75%) 





3) Analyse des résultats 
 
En un seul temps, on constate des réussites plus nombreuses sur mots lexicaux par 
rapport aux mots grammaticaux en barrage de lettres (CM1 : 83% contre 75% ; CM2 : 96% 
contre 83%) et en compréhension (CM1 : 75% contre 67% ; CM2 : 100% contre 71%). 
Cela confirme qu’au fil des années de pratique de la lecture, les mots grammaticaux ont 
tendance à être passés plus vite que les mots lexicaux et que ces derniers apportent plus 
Réponses pertinentes 
Texte N 






TON    ENTRE  Total 
 
















Oui  1/2 Oui 
 






























































































Elève 12 Non Oui 
 








5/12 12/12  17/24 
(71%) 
12/12 12/12  24/24 
(100%) 
 ??  
 
d’informations sémantiques au lecteur. Le gain en temps et attention obtenu sur les mots-
outils permet de se concentrer sur les mots lexicaux et d’accéder plus facilement aux 
données sémantiques qu’ils génèrent. 
Le constat est ici immédiat ; pour les CE1, la même conclusion sur la tâche de barrage de 
la lettre N n’est intervenue qu’après le deuxième temps et, en compréhension, elle ne s’est 
pas vraiment vérifiée, puisque, après les deux premiers temps, où les phrases contenant des 
mots grammaticaux généraient de meilleures réponses aux questions, on a été confronté à 
une égalité de performances. 
On s’étonne toutefois que les taux de réussites en barrage de lettres (N) sur mots 
grammaticaux ne soient pas forcément très éloignés de celui des CE1 (81% sur le temps 4), 
surtout pour les CM2 qui le dépassent (83%) ! On pourrait en effet s’attendre, en fin de 
cycle 3, à des pourcentages nettement inférieurs, en tout cas dans le traitement des mots-
outils en lecture… 
Cela vient peut-être du fait que le test est présenté pour la première fois aux CM et que la 
consigne de barrage de lettres, malgré l’enjeu présenté de la compréhension, attire 
l’attention inévitablement sur la cible. 
On note cependant chez les CM2 un plus gros écart que chez les CM1 (et les CE1) 
dans le traitement des mots grammaticaux par rapport aux mots lexicaux, en tâche de 
barrage de lettres (écart de 13 points entre le taux de réussites sur mots grammaticaux et 
celui sur mots lexicaux chez les CM2, de 8 points pour les CM1). Le traitement différencié 
marque une certaine expertise dans la lecture, les mots (homographes) ne sont pas 
confondus et génèrent des procédures spécifiques. 
Ainsi, les CM2 sont plus attentifs que les CM1 (et CE1) aux mots lexicaux et leur 










Les nombreuses données recueillies fournissent beaucoup d’informations que l’on 
pourrait encore analyser sous différents angles (par exemple, comparer le traitement des 
mots grammaticaux selon leur classe grammaticale : préposition, déterminant ou selon leur 
fréquence…). 
Pour notre problématique, cette étude longitudinale nous a permis de vérifier que 
l’attention du lecteur, même débutant, était surtout portée sur les mots lexicaux. Les mots 
grammaticaux ont généré moins de réussites aux tests de barrage de lettres, ce qui prouve 
qu’ils sont plus vite regardés que les mots lexicaux. Cela nous permet de conclure que les 
mots grammaticaux font gagner du temps en lecture et engendrent un moindre coût en 
attention. 
 Cela s’est confirmé au fil de l’année pour les CP (dès le temps 2 pour le texte S ; temps 3 
pour le texte N). Après des approximations sur le temps 1, cela s’est vérifié 
systématiquement chez les CE1, pour les deux textes. On note donc une différence entre 
les deux classes qui s’explique par l’expérience de lecture plus étendue chez les CE1 que 
les CP.  
Au fil du temps, les mots-outils sont de mieux en mieux discriminés et traités 
spécifiquement (rapidement) par rapport aux mots lexicaux, pourtant homographes. 
Une explication peut être donnée par rapport à la fréquence des mots grammaticaux. Selon 
l’indice Brulex, ce sont les formes grammaticales des mots-cibles qui sont les plus souvent 
rencontrées dans la langue. Et on sait que, face à une ambiguïté, c’est-à-dire quand 
plusieurs sens sont possibles, c’est le sens le plus fréquent qui est sélectionné en premier 
dans le lexique mental. Le sens  automatiquement sélectionné face aux  homographes de 
notre étude est donc grammatical. Le traitement lexical demande, lui, une inhibition de ce 
premier traitement et demande donc plus de temps et d’attention. 
C’est le calcul syntaxico-sémantique (exploration) dans la phrase qui permet cette 
distinction entre traitement grammatical ou lexical des homographes. Selon l’hypothèse 
structurale de Koriat et Greenberg, le traitement des mots grammaticaux précède celui des 
mots lexicaux. C’est le traitement de l’information syntaxique qui facilite celui de 
 ??  
 
l’information sémantique, les mots grammaticaux donnant des indications dans la structure 
de la phrase. Ils sont prédictibles et peuvent être passés rapidement. 
Exemple tiré de notre corpus de phrases-test : dans « son jardin », on comprend de suite 
que « son » accompagne le nom jardin ; c’est un mot-outil déjà vu plusieurs fois par les 
élèves de CP.  
Dans « le son de la cloche », « son » est précédé du déterminant « le », il représente alors 
autre chose que le déterminant possessif ; on le fixe alors le temps de trouver la bonne 
représentation parmi les différentes occurrences du lexique mental.  
L’automatisation de cette procédure d’exploration de la structure de la phrase est liée à 
celle des autres (automatisation du déchiffrage, mémorisation de mots). 
 
 
Cette automatisation des procédures de base en lecture tend à soulager la mémoire 
de travail pour concentrer l’attention sur la compréhension. 
Les questions de compréhension utilisées dans notre étude sont ciblées sur les mots-outils 
et leurs homographes lexicaux ; elles sont posées phrase par phrase, le but étant de voir la 
composante « compréhension » directement liée aux mots eux-mêmes. Ce que l’on peut 
conclure par rapport à cela concerne donc l’impact direct du mot dans la phrase. 
Les mots-outils utilisés pour notre étude ne sont pas vides de sens. Nous avons choisi deux 
déterminants possessifs, « son » et « ton », dont la part d’informations sémantiques est 
importante, et trois prépositions, « sous », « vers », « entre », dont le sens est facilement 
identifiable. Ils donnent tous des indices précis pour comprendre la phrase. 
Ici, donc, leur rôle n’a pas été que syntaxique. On a même constaté, pour le texte N (avec 
« ton » et « entre »), en CP et CE1, que la compréhension liée à ces mots-outils était 
meilleure ou très proche de celle impliquant les mots lexicaux homographes. En cycle 3, 
cette tendance s’est inversée. 
Pour le texte S, les mots-outils « son », « sous », « vers » ont généré moins de réponses 
pertinentes que leurs homographes lexicaux, pour les deux classes et les quatre temps. 
 ??  
 
 
On peut en conclure que les mots-outils servent la compréhension, surtout ceux 
utilisés ici, mais que les mots lexicaux, plus fixés, apportent plus d’informations 
sémantiques, ils génèrent plus de représentations mentales : images, sons, concepts, 
souvenirs… 
L’intérêt général des mots-outils réside dans l’aide qu’ils apportent au calcul syntaxico-
sémantique de la phrase. 
De façon générale, ils aident à repérer rapidement dans une phrase les mots à cibler en 
priorité pour accéder au sens de celle-ci. 
L’apprentissage des mots-outils par les élèves est donc important dans l’optique de 
développer l’automatisation en lecture, et ce pour accéder au  vrai plaisir de lire. 
 
Pour compléter cette démarche, il est intéressant de faire apprendre aux élèves, en 
lien avec le déchiffrage, des mots lexicaux plus chargés en sens (fréquents ou issus d’une 
leçon sur un phonème, par exemple) en les familiarisant avec leur image orthographique, 
en passant notamment par l’écriture. 
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Annexe 1  
 
 
Fiches A1 et A5 : Comprendre. Lire au CP. Documents 
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Liste des mots grammaticaux ou mots-outils les plus fréquents. 
Liaison GS/CP. 
D’après les documents d’accompagnement des programmes 
officiels de 2002. 
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LISTE DES MOTS GRAMMATICAUX OU « MOTS – OUTILS » LES PLUS 
FREQUENTS  
 
 GS CP 
1     le (déterminant/pronom)                     X X 
2     la (déterminant)                     X X 
3     les (déterminant)  X 
4     de (préposition/déterminant) X X 
5     un (déterminant) X X 
6     une (déterminant) X X 
7     être (verbe)  X 
8     et (conjonction)  X 
9      à (préposition)  X 
10    il (pronom) X X 
11    avoir (avoir)  X 
12    ne (adverbe) X X 
13    je (pronom) X X 
14    son (déterminant)  X 
15    que (conjonction/pronom)  X 
16    se (pronom)  X 
17   qui (pronom)  X 
18   ce (déterminant)  X 
19   dans (préposition) X X 
20   en (préposition)  X 
21   du (déterminant)  X 
22   elle (pronom) X X 
23   au (déterminant) X X 
 ???  
 
24   des (déterminant) X X 
25   pour (préposition)  X 
26   pas (adverbe) X X 
27   vous (pronom)  X 
28   par (préposition)  X 
29   sur (préposition) X X 
30   faire (verbe)  X 
31   plus (adverbe)  X 
32   dire (verbe)  X 
33   me (pronom) X X 
34   on (pronom) X X 
35   mon (déterminant)  X 
36   lui (pronom)  X 
37   nous (pronom) X X 
38   comme (conjonction)  X 
39   mais (conjonction)  X 
40   pouvoir (verbe)  X 
41   avec (préposition)  X 
42   tout (adjectif)  X 
43   y (pronom)  X 
44   aller (verbe)  X 












Mon dictionnaire de mots-outils. 
  











Je sais lire les mots-outils. 
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Je sais lire les mots… 
LES MOTS OUTILS n°1. 
 
1 ► Articles 
un le au du 
une la à la de la 
des les aux de 
 
2 ► Pronoms personnels 
je on elles leur 
tu nous me moi 
il vous te toi 
elle ils lui eux 
 
3 ► Adjectifs possessifs 
mon ma mes 
ton ta tes 
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Je sais lire les mots… 
LES MOTS OUTILS n°2. 
 
4 ► Adjectifs démonstratifs 
ce cette ces 
 
 
5 ► Adjectifs exclamatifs et interrogatifs 
quel quelle quels quelles 
Pronoms interrogatifs 
qui que quoi 
 
 
6 ► Adjectifs indéfinis 
aucun tout 
aucune toute 













7 ► Prépositions 
à chez depuis par 
après contre derrière pendant 
avant dans devant pour 
avec de en près 



















Je sais lire les mots… 
LES MOTS OUTILS n°3. 
 
8 ► Conjonctions 
quand lorsque ou sans que 
car mais parce que sauf que 
comme même si pour que tant que 
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9 ► Adverbes 
alors combien ensuite maintenant 
aujourd’hui déjà hier ne pas 
aussi demain ici non 
beaucoup trop il y a où 
bien encore jamais oui 
bientôt partout là peu 














Cacofolie des mots-outils. 
  














 ???  
 
  







Fiches B3, B5 : Etablir des correspondances entre l’oral et l’écrit et 
Fiche E5 : Ecrire. 
Lire au CP. Documents d’accompagnement des programmes 
officiels de 2002. 
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